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the	 task	 and	 problem	 based	 teaching	 of	mathematics.	 This	 qualitative	 video	 study	
shows	that	playing	music	at	the	beginning	of	a	lesson	can	provide	a	very	teacher	cen‐
tered	opportunity	to	implicitly	experience	concepts	such	as	musical	form,	thus	leading	














Verständnis	 mathematischer	 Konzepte	 und	 Lösungsstrategien	 entwickeln.	 Diese	
Lehr‐Erfahrungen	lassen	eine	unmittelbare	Nähe	zu	jenem	jüngsten	Diskurs	spüren,	
der	vor	dem	Hintergrund	eines	konstruktivistischen	Lehr‐Lernverständnisses	 „kog‐





Kognitive	 Aktivierung,	 ein	 in	 der	 mathematikdidaktischen	 Unterrichtsprozessfor‐
schung	 seit	 den	 TIMS‐Studien1	 geprägter	 Begriff	 (s.	z.	B.	 Klieme,	 Lipowsky,	 Ra‐
koczy	&	Ratzka,	 2006),	 bezeichnet	 ein	 von	 der	 Lehrperson	 bereitgestelltes	 unter‐
richtliches	 Angebot	 an	 die	 Schüler,	 fachliche	 Konzepte,	 Sachzusammenhänge	 und	
Kompetenzen	 zu	 erwerben	 (vgl.	 ebd.,	 S.	131;	 Leutner,	 Fischer,	 Kauertz	 et	 al.	 2008,	
S.	169).	Dieses	Angebot	realisiert	sich	in	inhaltsbezogenen	Denk‐	und	Handlungsauf‐
forderungen	wie	Aufgabenstellungen,	Lehrerfragen	im	Unterrichtsgespräch	und	auch	












Unterricht	 in	 positiver	 Ausprägung	 kognitiv	 aktivierend,	 wenn	 er	 „Lernende	 zum	
vertieften	Nachdenken	und	zu	einer	elaborierten	Auseinandersetzung	mit	dem	Un‐
terrichtsgegenstand	anregt“	(Lipowsky,	2009,	S.	93).		
Inwiefern	Schüler	durch	Unterricht	 tatsächlich	kognitiv	 aktiviert	 sind,	 lässt	 sich	
allerdings	 nicht	 direkt	 ermitteln.	 Denn	 zum	 einen	 ist	 gemäß	 dem	 Angebots‐
Nutzungs‐Modell	unterrichtlicher	Wirkung	(Helmke,	32010)	davon	auszugehen,	dass	
unterrichtliche	 Anforderungen	 einen	 Lernprozess	 nicht	 determinieren,	 sondern	 le‐










2	 Für	 einen	methodologischen	Überblick	über	Potenziale	 und	Grenzen	 sowie	Richtungen	der	





wenn	 die	 Lehrperson	 die	 Schüler	 mit	 anspruchsvollen	 Aufgaben	 konfrontiert,	 sie	
anregt,	 Konzepte,	 Ideen,	 Deutungen	 und	 Lösungswege	 zu	 erläutern,	 zu	 begründen	
und	intensiv	auszutauschen.	Kognitiv	aktivierend	seien	Gelegenheiten	zum	Anknüp‐
fen	an	Vorwissen	und	zur	Vernetzung	von	Lerninhalten,	 indem	die	Lehrperson	Ge‐
danken	 der	 Schüler	 aufgreift	 und	 weiterführt;	 kognitiv	 aktivierende	 Lernangebote	
provozieren	kognitive	Konflikte,	indem	die	Lehrperson	auf	Unterschiede	und	Wider‐
sprüche	 hinweist,	 Aussagen	 hinterfragt	 und	 selbstständiges	 Prüfen	 veranlasst	
(vgl.	ebd.;	s.	auch	Klieme,	Schümer	&	Knoll,	2001;	Vehmeyer,	2009;	Kleinknecht,	Mai‐
er,	Metz	&	Bohl,	 2011).	 Von	 einem	 kognitiv	 aktivierenden	Unterricht	 ließe	 sich	 auf	
Ebene	 der	 Angebotsnutzung	 durch	 die	 Schüler	 ausgehen,	 wenn	 diese	 solch	 an‐
spruchsvolle	 Tätigkeiten	 ausüben	 und	 Argumente	 austauschen,	 Querverbindungen	
zu	anderen	Konzepten	herstellen,	Lösungswege	erläutern,	begründete	Beurteilungen	
abgeben,	 selbst	 Fragen	 stellen	 oder	 ihr	Wissen	 auf	 andere	 Situationen	 übertragen	
(vgl.	Lipowsky,	2009,	S.	93).	Für	diese	Interpretationen	werden	stets	sowohl	norma‐
tive	als	auch	evidenzbasierte	Qualitätskriterien	von	Unterricht	an	die	Unterrichtsbe‐
obachtung	 angelegt;	 kognitive	Aktivierung	wird	 somit	 „indirekt	 über	Merkmale	 er‐
fasst,	 von	 denen	man	 annimmt,	 dass	 sie	 die	 Lernenden	 kognitiv	 aktivieren“	 (Veh‐
meyer,	2009,	S.	22).	
Kognitive Aktivierung musikdidaktisch konkretisieren 
Obwohl	die	 fachübergreifende	Perspektive	auf	Unterrichtsqualität	 lange	 im	Vorder‐
grund	stand,	sprechen	empirische	Evidenzen	dafür,	kognitive	Aktivierung	fachspezi‐
fisch	zu	konkretisieren,	d.	h.	 in	Bezug	zu	den	Kernkonzepten	und	Kompetenzzielen	
des	 jeweiligen	 Unterrichtsfaches	 zu	 setzen	 (vgl.	 Klieme	&	Rakoczy,	 2008,	 S.	235).	
Entsprechend	 konnten	 Pfalzgrafs	 (1914)	 Erfahrungen	 konkretisiert	 werden:	 Ein	
kognitiv	 aktivierender	Mathematikunterricht	 stelle	 beispielsweise	 einen	hohen	An‐
teil	anspruchsvoller	Aufgaben,	welche	weniger	repetitives,	schematisches	Durchfüh‐
ren	 von	 Prozeduren,	 sondern	 die	 selbständige	 Suche	 nach	 auch	 alternativen	 Lö‐
sungswegen	 erfordern	 und	 Verknüpfungen	 von	 Konzepten	 beim	 mathematischen	






und	 des	 Umgangs	 mit	 Musik	 zurückzuführen	 sind.	 Der	 musikdidaktische	 Diskurs	
rankt	sich	beispielsweise	um	den	ästhetischen	Erfahrungsraum	von	Musikunterricht	
















form,	 die	 „im	 Unterricht	 theoretisiert“	 und	 Begriffe	 „nicht	 (oder	 ungenügend)	 von	
der	 unbedingt	 nötigen	 Hörerfahrung	 ab[…]leitet“	 (Lemmermann,	 1984,	 S.	16,	
vgl.	auch	Nimczik,	2001;	Schütz,	1997;	Buchborn,	2011),	 zeigen,	dass	gegenwärtige	
didaktische	 Konzepte	 den	musikalisch	 aktiven	Umgang,	 insbesondere	 das	Musizie‐
ren,	in	den	Mittelpunkt	des	Musikunterrichts	stellen.	Dieses	normative	Qualitätskri‐
terium	wird	damit	begründet,	dass	erst	durch	musikalische	Handlungserfahrung	das	
Musikwissen	 einen	 Gebrauchswert	 für	 die	 Lernenden	 entfalten	 könne	 (Nimczik,	
2001,	 S.	4)	 und	 musikbezogene	 Wissensbestände	 und	 musikalische	 Fähigkeiten	
nachhaltig	 erworben	werden	könnten.	Audiation,	die	Fähigkeit	 „nicht	nur	 sagen	 zu	
können,	 wie	 eine	 musikalische	 Struktur	 aufgebaut	 ist,	 sondern	 zu	 wissen,	 wie	 sie	
klingt“	(Schütz	1997,	S.	4),	wird	hierbei	als	ein	wesentliches	Ziel	von	Musikunterricht	
formuliert.	 Obgleich	 bei	 solch	 normativen	 Kriterien	 häufig	 auf	 lernpsychologische	
Grundlagen	 und	 Ergebnisse	 der	 Hirn‐	 und	 Gedächtnisforschung	 rekurriert	 wird	 –	
beispielsweise	 spricht	 Wilfried	 Gruhn	 von	 verschiedenen	 Formen	 der	 kognitiven	
Repräsentationen	eines	musikalischen	Phänomens	und	bezieht	sich	auf	sequenzielle	
Lernschritte	nach	Edwin	E.	Gordons	Music	Learning	Theory	(vgl.	Gruhn,	2003,	S.	94‐
95)	 –,	 könne	 ein	 konkret	 didaktisch‐methodisches	 Lernarrangement,	 das	 der	 Ver‐
mittlung	 von	 Klangvorstellungen	 einen	 zeitlichen	 Vorrang	 vor	 der	 Vermittlung	 be‐
grifflicher	 Schemata	 einräumt,	 nicht	 vorschnell	 abgeleitet	werden	 (vgl.	Rolle,	 2004,	




zen	 sollte	 (Buchborn,	 2011,	 S.	 24;	 s.	z.	B.	 auch	Gruhn	2003;	Nimczik,	 2001;	 Schütz,	
1997;	Lemmermann	1984).		
  „Beschreibt doch mal die Form“  65	
Aus	 der	 Besonderheit,	 dass	 das	 Schulfach	Musik	 in	 erster	 Linie	 nicht	mit	 einer	
Wissenschaftsdisziplin	 korrespondiere,	 sondern	 seine	 Leitdisziplin	 eine	 kulturell	
tradierte,	gespielte	und	gehörte	Fachpraxis	sei,	ergäbe	sich,	 so	 Jank	noch	eine	ganz	




imitativen	 Formen	 scheinen	mit	 dem	 Ideal	 einer	 eigenständigen,	 problemlösenden	
Auseinandersetzung	 mit	 einem	 Lerninhalt	 auf	 dem	 ersten	 Blick	 schwer	 vereinbar	
(vgl.	ebd.).	Kritische	 Stimmen	wenden	 sich	 gar	 gegen	 reinen	Aktionismus	 als	 „wer‐
kelnder,	das	heißt	blinder	musikalischer	Tätigkeit“	(Kaiser,	1999,	S.	56‐57).	Es	stellt	
sich	demnach	die	Frage,	inwiefern	musikpraktische	Handlungsformen	eigenständige	




und	 Gestaltungen	 ins	 Feld	 geführt	 (vgl.	Rolle,	 2005,	 S.	61).	 Indem	 dabei	 Qualitäts‐
maßstäbe	erst	entwickelt	und	zur	Diskussion	gestellt	werden,	würde	das	bloße	Mu‐
sikmachen	 in	 eine	 verständige	Musikpraxis	 überführt	 (ebd.,	vgl.	 auch	Kaiser,	 1999,	
S.	56).		
Neben	 der	 Forderung	 einer	 reflexiven	Musikpraxis	 im	 Unterricht	 spricht	Maria	
Spychiger	(2008)	rein	musikalisch‐kinästhetischen	Lehr‐Lernformen	im	Musikunter‐
richt	 dennoch	 auch	 eine	 ganz	 eigene	 Rolle	 zu:	 Es	 „rückt	 […]	mit	 dem	Medium	 des	
Klangs	 ein	 Prinzip	 in	 den	 Vordergrund,	 welches	 etwas	 anders	 ‚tickt‘“	 (Spychiger,	
2008,	 S.	 7)	 als	 sprachlich	diskursive	 Lehr‐Lernformen,	 die	 zumeist	mit	 einem	kon‐
struktivistischen	Lehr‐Lernverständnis	und	folglich	auch	mit	kognitiver	Aktivierung	




eine	 Gruppe	 sich	 auf	 einen	 gemeinsamen	 Rhythmus	 einigt,	 auf	 eine	 Klangfarbe	 ein‐
schwenkt,	auf	die	Gestaltung	der	Lautstärken,	und	insgesamt	im	Zusammenspiel	eine	




Markus	 Büring	 (2010)	 entwickelt	 seine	 kompositorischen	 Aufgabensets	 nach	
lehr‐lernpsychologischen,	 konstruktivistischen	 Prinzipien	 der	 Gestaltung	 problem‐
orientierter	 Lernumgebungen:	 neben	 der	 Konstruktion	 von	 Ausgangs‐,	 Zielzustand	
und	 Lösungsweg	 (vgl.	 auch	 Cvetko	&	Meyer,	 2009,	 S.	 68‐69)	 operationalisiert	 er	
Merkmale	 wie	 Selbsttätigkeit,	 Offenheit,	 Komplexität	 und	 Reflexion	 (vgl.	Büring,	
2010,	S.	63‐64).	Aus	seinen	empirischen	Analysen	schlussfolgert	Büring	(2010),	dass	
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direkt	 instruktive,	 geschlossene	 Aufgabenformate	 mit	 überbrückter	 Lernhilfe	 hin‐
sichtlich	des	kurzfristigen	Erwerbs	„objektivierbare[n]	Wissen[s]“	effektiver	seien	als	
offene	Aufgabenformate	(Büring	2010,	S.	148‐149).	Sie	versetzten	die	Schüler	in	die	
Lage,	 „selbsttätig	 […]	den	erarbeiteten	Unterrichtsgegenstand	 tatsächlich	 richtig	 zu	
erfassen	 und	 zu	 systematisieren	 und	 danach	 zu	 abstrahieren“	 (ebd.,	 S.	167).	 Aller‐
dings	 spielten	mutmaßlich	 auch	 kreativ‐ästhetische	Kriterien	 im	musikpraktischen	
Problemlöseprozess	hinein	und	spalteten	 sich	 teilweise	von	den	 rational	 logischen,	
auf	 den	 reinen	 Lerninhalt	 bezogenen	 Kognitionen	 ab	 (vgl.	ebd.,	 S.	148).	 Hierin	 be‐
steht	 mitunter	 eine	 Besonderheit	 für	 die	 Gestaltung	 kognitiv	 aktivierender	 Unter‐
richtsangebote	in	Musik.	
Ziel und Methodik der Videostudie 
Schon	 Heinz	 Antholz	 (1970)	 befand,	 „Unterrichtsformen	 sind	 bisher	 kaum	 Gegen‐
stand	 wissenschaftlicher	 Forschungen	 gewesen,	 welche	 durch	 Unterrichtsanalysen	




Stellenwert,	 den	 musikpraktische	 Angebote	 zur	 Erschließung	 eines	 musikalischen	
Phänomens	 (hier	 bezeichnet	 als	 „Konzeptualisierung“)	 besitzen.	 Kognitive	 Aktivie‐





















































































































































































































Um	 die	 Funktionen	 näher	 zu	 beschreiben,	 wurden	 zunächst	 die	 Anforderungsni‐
veaus,	auf	denen	sich	die	Schüler	inhaltlich	mit	der	Rondo‐Form	auseinandersetzen	
eingeschätzt.	 Vor	 allem	 für	 Unterrichtsgesprächsphasen	 konnten	 z.	T.	 hoch‐
inferente4	 Kategorien	 adaptiert	 werden	 (Lowyck,	 1976;	 Anderson	&	Krathwohl,	












Musiklehrperson	 1	 initiiert	 ein	 musikunterrichtlich	 ritualisiertes,	 rhythmisches	
Warm‐up.	 In	 Bezug	 auf	 den	 In‐
haltsaspekt	 Form	 ist	 noch	 eine	 e‐
her	 niedrigschwellige	 Auseinan‐
dersetzung	 mit	 der	 musikalischen	
Form	 AABBCCDD	 beobachtbar:	





4	 Hoch‐inferente	 Videoanalyse	 beinhaltet	 interpretative	 Rekonstruktionen	 und	 Einschätzun‐
gen	 nicht	 direkt	 sichtbarer,	 latenter	 Untersuchungsgegenstände,	 wie	 hier	 der	 Kognitionen	
und	 didaktischen	 Prinzipien	 in	 der	 Tiefenstruktur	 von	 Unterricht.	 Im	 Gegensatz	 dazu	 sind	
Phänomene	wie	Sozialformen	von	Unterricht	direkt,	ohne	interpretative	Schlussfolgerungen	
auf	der	Sichtebene	von	Unterricht,	d.	h.	niedrig‐inferent,	beobachtbar.	
5	 Anders	 als	 in	 konventionellen	 Lernzieltaxonomien	 (z.	B.	 Anderson	&	Krathwohl,	 2001),	 bei	




gen	 werden,	 auch	 ein	 Zurückgehen	 auf	 ein	 niedrigeres	 Niveau	 gefolgt	 von	 einer	 Anforde‐
rungssituation	mit	insgesamt	höherem	Niveau	ist	laut	Videodatenanalyse	möglich.	
	
L.	Wir	 beginnen	 mit	 unserem	 normalen	Warmup,	
was	wir	oft	machen.	Ich	klatsche	etwas,	ein	Pattern	
vor.	Ihr	klatscht	es	nach,	okay?	
L.	 Beschreibt	 doch	 mal	 die	 Form,	 die	 wir	 gerade	





L.:	Wie	würdet	 ihr	das	 in	so	einen	Formteil,	 in	so	








Unterrichtsgesprächssequenz	 sind	 die	 Schüler	 gefordert,	 den	musikpraktisch	 reali‐
sierten	Formablauf	reflexiv	zu	vergegenwärtigen	und	begrifflich	mit	eigenen	Worten	
zu	beschreiben	(Reproduktion	von	Wahrgenommenem;	Abb.	2,	(3)).	
Ein	 zweiter	 Teil	 des	Warm‐ups	
knüpft	 an	 den	 bereits	 geübten	
Groove	 und	 das	 Handlungswissen	
an.	Die	 angeleitete	Ausführung	der	
Rondo‐Form	 führt	 zurück	 auf	 ein	
Rezeptionsniveau	 und	 ermöglicht	
wiederum	 eine	 implizite	 musikali‐
sche	Wahrnehmung,	die	 indes	durch	die	„explizite	Musizieranweisung“	bereits	eine	





Begriffsaufbau	 sogar	 auf	 höherer	
Stufe,	 der	 „nahen	 Transferebene“,	
initiiert.	 Durch	 adaptive	 Hilfestel‐
lungen,	 die	 beides,	 die	 Charakteri‐















L.	Wir	 spielen	 dasselbe	 Spiel	 wie	 eben,	 also	 unser	
Rhythmusspiel.	Aber	 jetzt	spielen	wir	nicht	das,	was	
der	 andere	 vorgeklatscht	 hat,	 sondern	 wir	 spielen	
immer	nur	 diesen	Teil	 [zeigt	 auf	 Notenbild	 an	 der	





Abb. 2:   Verortung der Bodypercussions  in den  fallspezifischen Progressionsmustern  im 
Kategoriensystem zur Einschätzung des Anforderungsniveaus 
Anmerkung:	 Die	 Pfeilspitzen	 kennzeichnen	 unterrichtliche	 Anforderungssituationen	 und	 das	 ihr	
































die	 Schüler	 die	 Entscheidung	 für	 Ritornell	 oder	 Couplet	 „gemeinsam	 ausführend“	
treffen	müssen.	Die	Progression	stagniert	auf	der	Verstehensebene	und	die	Bodyper‐







stellungen	 initiiert	 Lehrperson	3	 eine	 geschlossene,	 konvergente7	Gruppenaufgabe.	
Diese	fordert	die	Schüler	dazu	auf,	das	neu	erworbene	Wissen	über	das	Kettenrondo	





Lernaufgaben	 eine	 ganze	 Reihe	 von	 verschiedenen	 Denkwegen	 und	 Ergebnissen	 zu	 (vgl.	z.	B.	
Lowyck,	1976,	n.	Guilford	1971;	Kleinknecht,	Maier,	Metz	&	Bohl,	2011).	
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den.	 Dies	 geschieht	 allerdings	 erst,	 nachdem	 Lehrperson	 3	 in	 einer	 gemeinsamen,	
Aufgaben	 vorbereitenden	 Bodypercussion‐Übung	 die	 Formteilabfolge	 nochmals,	
auch	dirigierend,	erläutert.	Auf	diese	Weise	nimmt	er	das	Ergebnis	der	selbstständi‐
gen	Aufgabenbearbeitung	 allerdings	 schon	 vorweg.	 Die	 Progression	 nimmt	 folglich	
ihren	Ausgangspunkt	von	dem	„nachvollziehenden“	„nahen	Transferniveau“	(Abb.	2,	
(8)). Erst	die	anschließenden	Gruppenprozesse	ermöglichen	den	Schülern,	die	Rei‐
henfolge	 der	 Formteile	 eigenständig	











praktischen	 Anforderungssituationen	 auch	 unterschiedliche	 Funktionen	 für	 den	






richtlichen	 Prozessstrukturen	 schaffen	 nicht	 nur	 Gelegenheit	 zu	 einem	 vertieften	
Verständnis	 des	 musikalischen	 Phänomens	 (Progression	 im	 Anforderungsniveau).	
Kognitive	 Aktivierung	 in	 den	 videographierten	 Musikunterrichtsstunden	 bedeutet	
gemäß	dem	theoretisch	formulierten	Prinzip	des	vernetzten	Lernens	„in“	und	„über“	
Musik	offensichtlich	auch,	Angebote	zum	Erwerb	sowohl	einer	musikalischen	Klang‐
vorstellung	 als	 auch	 des	 entsprechenden	 begrifflichen	 Wissens	 bereitzustellen	 –	
adaptiert	wurde	hierfür	der	Begriff	der	Repräsentationen	(vgl.	z.	B.	Gruhn,	2003).		
Aus	allen	sieben	Fallbeispielen	konnte	eine	prototypische	Anordnung	der	Anfor‐
derungssituationen	 hinsichtlich	 ihrer	 didaktischen	 Funktion	 für	 den	 Lernprozess,	
Exploration,	Aufbau,	Festigung	und	Anwendung	(vgl.	Reusser,	1999,	S.	4)	der	jeweili‐
gen	Repräsentationen,	 im	Stundenverlauf	 rekonstruiert	werden	 (s.	Abb.	3).	 So	wird	
zu	Beginn	der	gefilmten	Unterrichtsstunden	eine	Exploration	von	Wissensbeständen	
im	 Unterrichtsgespräch	 und/oder	 vorhandenen	 Handlungswissens	 beim	Musikma‐




Refrain	 ausdenken.	 […]	 dazwischen	 müssten	 jetzt	
unsere	[…]B,	C,	D.	E	Und‐so‐weiter‐Teile	kommen.	
  „Beschreibt doch mal die Form“  73	
hen	 Unterrichtsgespräche,	 die	 Gelegenheiten	 zum	 Aufbau	 einer	 begrifflichen	 und	
symbolischen8	Repräsentation	bieten.	Die	Unterrichtsgespräche	sind	eingerahmt	von	
musikpraktischen	oder	 ‐hörenden	Umgangsweisen,	die	Gelegenheit	 zum	Aufbau	ei‐
ner	 musikalischen	 Repräsentation	 der	 Rondo‐Form	 auf	 o.	g.	 „rezeptiven“	 Anforde‐
rungsniveau	 sowie	 zur	 Flexibilisierung	 bzw.	 Festigung	 und	 Anwendung	 derselben	
auf	 „nahem“	bis	 „mittlerem	Transferniveau“	bieten.	Die	hier	betrachteten	Bodyper‐
cussion‐Settings	erfüllen	 jeweils	eine	dieser	Funktionen:	Aufbau	(Lehrer	1),	Aufbau	
und	 Konsolidieren	 der	 musikalischen	 Repräsentation	 (Lehrer	 2)	 sowie	 Anwenden	
sowohl	der	musikalischen	Repräsentation	als	auch	des	Begriffswissens	in	einem	mu‐
sikpraktischen	Anforderungskontext	 (Lehrer	 3).	 Auf	 diese	Weise	messen	 die	 Lehr‐
personen	 in	 den	 gefilmten	 Unterrichtsstunden	 der	 Musik	 als	 Fachpraxis	 und	 der	





und	 stets	 neuartigen	 Formteils	 bei	 allen	 Lehrpersonen	 im	Unterrichtsgespräch	 zur	
Sprache,	wird	zumeist	durch	die	buchstabenbasierte	Notationsweise	grafisch	unter‐
stützt	 und	 in	 den	musikalischen	 Anforderungssituationen	 als	 Gestaltungskriterium	
fokussiert,	während	andere	Inhaltsaspekte	wie	der	historische	Kontext	nur	punktuell	
Erwähnung	 und	 kaum	Verkörperung	 auch	 in	musikpraktischen	 Phasen	 finden.	 Die	
diskursiven	Anforderungssituationen	bieten	dabei	Gelegenheit,	beide	Repräsentatio‐
nen,	musikalische	und	begriffliche,	aufeinander	zu	beziehen	und	die	Konzeptualisie‐
rung	 auf	 ein	 höheres	 Anforderungsniveau	 („naher	 Transfer“	 bzw.	 „Verstehen“)	 zu	
befördern.	














Formen,	 geometrische	 Symbol‐	 oder	 buchstabenbasierte	 Formen	 –	 gemeint.	 In	 den	 video‐































































































terrichtsstrukturen,	 Schüler	 auf	 einer	 kognitiven	 und	 psychomotorischen	 Unter‐
richtszielebene	zu	aktivieren,	überhaupt	erst	 zu	beschreiben	und	 im	Detail	 für	den	
Musikunterricht	 zu	 konkretisieren.	 Hierbei	 standen	 die	 Form	 und	 der	 Stellenwert	




zentrierte	 Handlungsformen,	 die	 die	 Ausführungen	 der	 Schüler	 stark	 anleiten	 und	
synchronisieren.	Diese	 im	Hinblick	auf	den	Unterrichtsinhalt	Rondo‐Form	zunächst	
nur	bedingt	eigenständig	und	anspruchsvoll	anmutenden	musikalischen	Handlungs‐
formen	 sind	 in	 einem	 Fallbeispiel	 Ausgangspunkt	 einer	 vertieften	 Konzep‐
tualisierung.	Hier	bietet	dieser	musikpraktische	Stundenbeginn	Gelegenheit,	musika‐
lische	Phänomene	 rein	musikalisch	 implizit	 zu	 erfahren,	 noch	bevor	 ein	bewusster	














Schließlich	 konnten	 in	 einer	 dritten	 Fallunterrichtsstunde	 geschlossene	 Musik‐
praxisaufgaben	 beobachtet	 werden,	 die	 eine	 selbstständige,	 konvergente	 Bearbei‐
tung	zur	„Anwendung“	erworbenen	Begriffs‐	und	Handlungswissens	verlangten.	Of‐
fene	und	divergente	Aufgabenformate	sind	 insgesamt	 in	den	Fallportraits	nicht	be‐
obachtbar	 gewesen.	Dies	kann	 zum	einen	auf	den	Charakter	der	 themeneinführen‐









Umgangsweisen	 vernetzt,	 dass	 der	 normative	 Anspruch,	 Schülern	 Gelegenheit	 so‐
wohl	zum	begrifflichen	Lernen	„über“	ein	musikalisches	Phänomen	als	auch	zum	Er‐
werb	einer	musikalischen	Repräsentation	„in“	Musik	zu	bieten,	eingelöst	wird.	Gera‐
de	 die	 Unterrichtsgespräche	 können	 dann	Angebote	 zur	 reflexiven	 Vergegenwärti‐
gung	des	musikalischen	Phänomens	bieten	und	korrespondieren	mit	einer	konzep‐
tuellen	 Vertiefung	 des	 musikpraktisch	 Erfahrenen.	 Insbesondere	 in	 diesen	 diskur‐
siven	 Lernformen	 konnten	 Kategorien	 zur	 Beschreibung	 von	 Anforderungsniveaus	
aus	anderen	Fachzusammenhängen	zielführend	adaptiert	werden.		
In	den	videographierten	Musikstunden	wird	insgesamt	eine	Progression	zu	einer	
komplexeren	 inhaltlichen	 Auseinandersetzung	 erreicht.	 Die	 qualitativ	 differenzie‐
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